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Les effets de la mise en place d’une adaptation didactique sur les productions écrites
d’élèves du primaire
Par Isabelle Vézina
La présente étude a pour objectif d’analyser et d’évaluer les effets de la mise en place
d’une adaptation didactique en écriture. Elle cherche à vérifier ainsi qu’à déterminer
l’apport de cette adaptation sur les productions écrites d’élèves de quatrième année du
primaire, plus précisément au niveau de l’orthographe lexicale. Les résultats de cette
étude suggèrent des effets significatifs au sens où une diminution des erreurs
d’orthographe est observée.
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La langue écrite est au coeur de nos activités quotidiennes. Elle permet de
communiquer et d’entrer en relation avec autrui. C’est pourquoi l’apprentissage de
l’écriture est, pour les enfants d’âge préscolaire et primaire, un élément important de leur
formation scolaire.
Dans une perspective à plus long terme, la maîtrise de la langue écrite est une
compétence clé qui ouvre sur le monde.
À l’heure actuelle, de nombreux écoliers éprouvent des difficultés en écriture. La
qualité du français écrit chez certains élèves du primaire est de piètre qualité. Cette réalité
devient inquiétante pour les intervenants scolaires.
Préoccupés par cette situation, nous avons tenté d’observer de plus près les
différentes avenues envisageables afin de favoriser la réussite des élèves en écriture.
Par conséquent, cette présente recherche tente de faire ressortir l’importance et la
pertinence de mettre en place des interventions concrètes ayant un effet direct sur
l’habileté à écrire. L’adaptation de l’enseignement s’avère une avenue intéressante à
explorer, compte tenu que peu d’études ont été réalisées sur ce sujet.
Ainsi, l’objectif principal de cette recherche est de mesurer l’effet de la mise en
place d’une adaptation didactique en écriture sur les productions écrites d’élèves. Par le
biais de cette étude, différents concepts seront approfondis dans le cadre conceptuel. La
méthodologie permettra de préciser les caractéristiques de l’échantillon choisi, des
variables manipulées ainsi que de la collecte et du traitement des données. Enfin,
l’analyse et l’interprétation des résultats permettront d’observer les effets obtenus sur les




1. Point de départ
Dans la société actuelle, le langage écrit est une activité essentielle qui permet aux
individus de communiquer; il est d’ailleurs nécessaire à la réalisation de différentes
tâches. Que ce soit à l’école ou au travail, l’écrit est un moyen de comprendre et de
transmettre différents messages. Ainsi, savoir bien écrire permet d’apprendre,
communiquer, et structurer sa pensée. Cette habileté devient donc un véhicule de
communication et d’expression et s’avère alors indispensable. À plus long terme, elle
aide le jeune adulte à occuper une place dans la société et à s’y développer. (MELS
2009).
Acquérir des compétences en écriture est au coeur du cheminement scolaire de tous
les élèves. En effet, l’apprentissage de l’écriture est à la base de la formation scolaire
qu’entreprend chacun d’eux dès l’entrée au primaire. Le langage écrit, partie intégrante
de la majorité des matières scolaires, occupe alors une place considérable puisque ces
dernières utilisent ce support pour transmettre de l’information.
Que ce soit au primaire ou au secondaire, la maîtrise de l’écriture constitue une
valeur fondamentale dans le système scolaire. L’École québécoise s’est d’ailleurs
mobilisée de manière à amener les jeunes à développer davantage leur habileté à écrire.
La ministre de l’Éducation propose un plan d’action dans lequel se trouvent des mesures
visant à améliorer la maîtrise du français chez les jeunes (MELS 2009). Une importante
attention est alors portée à l’enseignement de l’écriture.
Or, il existe à ce jour plusieurs controverses quant aux compétences qu’ont les
jeunes citoyens à bien écrire. Ceux-ci ont-ils acquis suffisamment d’habiletés en écriture
au cours de leur formation scolaire? On constate que près de 17,1% d’élèves affichent un
retard en français, et ce tant au primaire et au secondaire en 2004-2005 (MELS 2006).
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En admettant que l’acquisition des compétences en lecture et en écriture s’avère un
élément clé dans la réussite scolaire, force est de croire que des difficultés à ce niveau
peuvent entraîner d’importantes conséquences pour l’ensemble de la scolarité des élèves.
(Statistiques Canada, 2004).
Ainsi, malgré les différentes mesures élaborées par le MELS, nombreux sont les
élèves aux prises avec des difficultés en écriture. Pour plusieurs d’entre eux, l’écriture est
une tâche extrêmement complexe et difficile à maîtriser (Fayol 1997). La compétence à
produire des textes et l’apprentissage de l’orthographe ne semblent pas acquis, même
chez les élèves de niveau secondaire. Les manifestations se font d’ailleurs ressentir au
niveau des productions écrites. De plus, puisque le langage écrit est à la base de bien des
apprentissages, les difficultés qui s’y rattachent entraînent bien souvent des échecs dans
d’autres domaines. Les difficultés orthographiques ont souvent un impact direct sur la
qualité de la langue écrite. Ainsi, les autres matières scolaires qui requièrent
l’orthographe sont affectées (Van Grunderbeeck, 1999). Que ce soit dans la rédaction
d’un résumé en univers social ou d’une résolution de problème en mathématiques, le
nombre d’erreurs est considérable et ceci a alors une répercussion lors de Févaluation. En
fait, en plus d’affecter la production de mots isolés, les difficultés d’acquisition de
l’orthographe affectent aussi la production de phrases entières et la formulation d’idées
(Van Grunderbeeck, 1999).
Malgré le bon vouloir des enseignants à répondre aux besoins des élèves, il s’agit là
d’un défi de taille; les classes sont hétérogènes, nombreuses et certains élèves présentent
des difficultés d’apprentissage (Dupriez et Draelants, 2003). En ce sens, l’adaptation de
l’enseignement s’avère alors une avenue encore plus intéressante. En effet, un bon
nombre de travaux américains, québécois et européens s’y sont récemment intéressés.
Dans le but de favoriser la réussite chez les élèves du primaire, il est pertinent d’étudier
les adaptations de situation d’apprentissage, principalement en écriture, dans le cadre de
ce projet.
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Puisqu’on s’intéresse davantage aux difficultés en écriture des élèves de niveau
primaire, il devient donc approprié de porter une attention sur les différentes adaptations
existantes qui traitent de l’écriture, notamment au niveau de la production de textes. Il se
dégage alors une question de recherche
Gomment aider les élèves du deuxième cycle dii primaire à améliorer leurs textes et ce,





L’écriture est un long et complexe processus qui s’acquiert au fil du temps. À
l’heure actuelle, la capacité à écrire est conçue comme étant un ensemble d’activités
cognitives qui permettent au scripteur de réaliser différentes tâches d’écriture (Fayol,
1997). Par l’écriture, celui-ci en arrive à une production de sens, ce qui lui permet ainsi
de s’exprimer et de communiquer.
1.1 Processus rédactionnel
De nombreuses recherches (Flower et Hayes, 1980; Estienne, 2006; Robert, 2002)
ont étudié le processus d’écriture. Celui-ci se traduit par des opérations mentales qui sont
mises en oeuvre par le scripteur et qui interagissent avec la mémoire à long terme et avec
les divers éléments de son environnement.
Que ce soit sous une forme orale ou écrite, la production du langage implique
différents niveaux de traitement. Plusieurs auteurs (Deschêsnes, 1988; Hayes, 1995 et
1998) ont d’ailleurs fait un constat intéressant; les difficultés en écriture surviennent à
divers niveaux. En effet, la complexité de l’activité rédactionnelle nécessite une gestion
précise des processus.
Dans le domaine des recherches en production écrite, le modèle de Hayes et Flower
(1980) (Annexe A), qui se réfère au courant psychocognitiviste, a permis de formaliser
l’activité rédactionnelle selon trois dimensions. Ainsi, la mémoire à long terme, le
contexte de la tâche et le processus général de production interagissent lors de la tâche
d’écriture (Alamargot et Chanquoy, 2002).
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D’une part, le contexte de la tâche fait plutôt référence à l’aspect externe. Il regroupe les
divers éléments dont le scripteur doit tenir compte pour sa production, tel que les
consignes, le type de texte à produire, le thème, etc. (Alamargot et Chanquoy, 2002). En
d’autres mots, le contexte de la tâche permet de mieux situer le rédacteur lors de l’activité
rédactionnelle.
D’autre part. la mémoire à long terme résulte d’un stockage d’informations durables
à l’intérieur de certaines zones du cerveau. C’est à l’intérieur de celles-ci que sont
stockées les connaissances conceptuelles, environnementales et rhétoriques. Ces
connaissances sont utiles car elles alimentent les opérations du processus général de
production, soit les processus de planification, de rédaction et de révision (Alamargot et
Chanquoy, 2002).
Dans une perspective cognitiviste, les connaissances énoncées ci-haut se divisent en
trois types; déclaratives, procédurales et conditionnelles.
Premièrement, les connaissances déclaratives regroupent d’abord celles qui portent
sur le thème à traiter. Elles regroupent également des connaissances de <(bas niveau» qui
se réfèrent au code linguistique, tel que les connaissances lexicales, orthographiques,
grammaticales, syntaxiques et morphologiques, et de «haut niveau» qui se réfèrent
davantage aux connaissances liées à la structure et à la cohérence du texte (Brassart,
1998).
Ensuite, les connaissances procédurales appartiennent au domaine de l’action. En
effet, sous forme de stratégies cognitives et métacognitives, elles permettent d’actualiser
les connaissances déclaratives afin que le scripteur les utilise de manière fonctionnelle
lors de son activité rédactionnelle, lui permettant alors de résoudre son problème
d’écriture, s’il y a lieu et ce, efficacement (Fortin et Rousseau, 1999).
Enfin, de nature dynamique, les connaissances conditionnelles permettent de
déterminer quand et pourquoi il est nécessaire d’utiliser les connaissances déclaratives et
procédurales (Fortin et Rousseau, 1999).
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1.2 Sous-processus de l’écriture
1.2.1 La planification
En écriture, on dénote trois sous-processus. Chacun d’eux comprend également des
sous-processus qui mobilisent des stratégies particulières. Exprimée souvent sous forme
orale, la planification permet de dégager les informations inhérentes à la situation
d’écriture disponibles dans la mémoire à long terme. Elle donne lieu à la production et à
l’organisation d’idées ainsi qu’à la fixation d’objectifs. Elle est pour ainsi dire une
représentation interne et abstraite des coimaissances qui devront être utilisées pour écrire
un texte (Flower et Hayes, 1980).
1.2.2 La rédaction
La rédaction ne consiste pas qu’à rédiger mais à mettre en pratique les
automatismes pour corriger ses fautes dès que le scripteur écrit. Elle commence dès que
celui-ci écrit son premier brouillon. Cette étape complexe fait également intervenir
différentes habilités et compétences en même temps : aspects linguistiques (orthographes
grammaticale et d’usage), syntaxe, grammaire du texte (cohérence), choix des mots
(lexique).
1.2.3 La révision
La révision, quant à elle, fait référence aux changements apportés lors du processus
d’écriture. Elle est considérée comme étant une activité de retour sur le texte. Dès lors,
cette activité implique quatre autres sous-processus qui interagissent entre eux; la
définition de la tâche, soit la manière dont la révision est perçue par le scripteur,
l’évaluation et la représentation du problème et enfin le choix des stratégies qui seront
utilisées (Alamargot et Chanquoy, 2002).
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1.3 Difficultés d’écriture
Le fonctionnement du processus rédactionnel diffère selon les individus. Ceci
donne lieu à des écarts entre les performances des scripteurs. Nombreux sont les éléments
qui doivent être gérés simultanément (Hayes et Flower, 1983).
Force est de constater que le processus d’écriture est d’une haute complexité. Au fil
de ses apprentissages et de ses expériences, le scripteur en arrive à être capable
d’identifier adéquatement les diverses stratégies qui seront économiques et efficaces, et
ce, avant, pendant et après la rédaction (Alamargot et Chanquoy, 2002). Or, tel n’est pas
le cas pour tous les scripteurs. L’identification de ces stratégies ne s’avère pas être
toujours facile. Les opérations nécessitées lors de l’écriture ne sont pas de celles que l’on
peut facilement automatiser (Fayol et Jaffré, 2008).
L’apprentissage des stratégies cognitives et métacognitives est différent d’un élève
à un autre. De plus, la façon dont il coordonne l’interaction des connaissances entre elles
pendant l’acte d’écrire ainsi que sa capacité à gérer les étapes successives dans sa
démarche rédactionnelle diffère également.
Les difficultés en écriture sont étroitement reliées aux trois sous-processus du
processus rédactionnel. En effet, elles peuvent se situer au niveau de la planification, ce
qui fait en sorte que l’élève éprouve des difficultés lors de la génération et l’organisation
des idées. Aussi, l’intention d’écriture peut être mal identifiée par le scripteur (Fayol,
1997; Hayes, 1998).
Les diverses connaissances nécessaires à la production d’un texte en particulier sont
difficilement accessibles. Il peut donc éprouver une certaine difficulté lorsque vient le




L’orthographe désigne l’ensemble des normes qui régissent la façon d’écrire dans
une langue. Il existe alors différents systèmes d’écriture, dont le système alphabétique
que l’on retrouve dans la langue française. (Perfetti, 1997).
L’écrit nécessite un enseignement explicite. C’est au fil de ses apprentissages que le
scripteur parvient à l’acquérir puisqu’il n’est pas biologiquement installé chez l’individu
(Fayol, 2008).
2.2 Système alphabétique
Le français écrit est un système alphabétique sur lequel repose un principe de base;
les lettres (graphèmes) sont associées aux sons (phonèmes). Ceci entraîne une
correspondance entre les unités orales et les lettres. L’alphabet français comporte 26
lettres dont vingt consonnes et six voyelles, 36 phonèmes. Ces phonèmes peuvent être
transcrit par 130 graphèmes. Ainsi, il y a plus de phonèmes que de lettres. (Catach, 1978;
Sprenger-Charolles, 2003).
2.2.1 Système complexe
Puisque la langue française écrite fait appel à des correspondances
graphèmes/phonèmes qui s’avèrent parfois irrégulières, celle-ci est définie comme étant
opaque, c’est-à-dire que les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes ne sont
pas biunivoques (Jaffré, Fayol, 1999). Par exemple, un même phonème peut être
représenté par différents graphèmes. C’est le cas pour le phonème /s/ qui peut prendre la
forme d’un «c» ou d’un «s» à l’écrit, tel que «cinie» et «souffle» ainsi que le phonème loi
qui peut prendre différentes formes écrites comme dans les mots «cadeau», «étau» ou
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«domino». Ainsi, pour transcrire la parole, il faut la décomposer en unités écrites, qui ne
sont pas toujours régulières.
Ceci dit, produire des mots à l’écrit devient donc une tâche plus difficile que
d’identifier ces mêmes mots. Il s’avère difficile d’orthographier un mot correctement en
se fiant uniquement à sa simple prononciation (Perfetti, 1 997).
Le français est aussi un système orthographique complexe étant donné qu’il
contient des lettres muettes (hôpital; thème, lait; laid) et que ses marques
morphologiques n’ont pas toujours de correspondant phonologique (les amies sont
joyeuses) (Fayol et Jaffré, 2008).
2.3 Acquisition de l’orthographe
Les modèles cognitifs élaborés à ce jour pennettent de conceptualiser le
développement des procédures de traitement d’un scripteur en processus d’acquisition. Le
scripteur débutant devra élaborer des processus et mettre à profit ceux dont il dispose déjà
et ce, tout au long de son apprentissage afin de pouvoir sexprimer par écrit.
L’apprentissage de l’orthographe nécessite la maîtrise de deux stratégies; une qui
implique la médiation phonologique et l’autre qui repose sur la mémorisation de formes
orthographiques.
Ainsi, l’architecture cognitive d’un individu comporte deux voies de traitement; la
voie lexicale ou d’adressage et la voie phonologique ou d’assemblage. Elles sont
toutefois indépendantes mais peuvent fonctionner en parallèle et ne traitent pas le même
type de mots (Martinet et Valdois, 1999).
D’une part, la voie lexicale est responsable du traitement de mots familiers et
connus. Elle consiste à récupérer l’orthographe d’un mot connu à partir d’une
représentation orthographique stockée en mémoire. C’est pourquoi elle permet la
production instantanée d’un mot (Martinet et Valdois, 1999). Elle s’automatise
progressivement (Sprenger-Charolles, 2003).
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D’autre part, la voie phonologique est responsable du traitement des mots nouveaux
ou peu familiers : lors de la production d’un mot, elle permet la correspondance des
phonèmes et des graphèmes qui lui sont associés. Bien que certains auteurs s’entendent
pour dire que ces deux voies sont indépendantes, d’autres affirment qu’elles sont
interdépendantes (Martinet et Valdo is, 1999).
Au début de son apprentissage de l’orthographe, le scripteur priorise les stratégies
phonologiques mais utilise aussi les informations orthographiques disponibles (Martinet,
Valdois et Fayol, 2004)
Il existe différents modèles d’acquisition de l’orthographe. Ceux-ci partagent
certains points communs. D’ailleurs, tous suggèrent que le scripteur aurait à passer par
différents stades et devrait utiliser plusieurs stratégies tout au long de ses apprentissages.
Le modèle de Seymour est celui qui a été retenu dans le cadre de ce projet de recherche.
2.3.1 Modèle de Seyrnour
Le modèle développemental à double fondation de Seymour (1997) (Annexe B)
permet de rendre compte de l’acquisition normale du langage écrit iiiais aussi des troubles
développementaux. Ce modèle porte tant sur l’acquisition de la lecture que de
l’orthographe et suppose que ces deux éléments sont dépendants d’une même source
orthographique centrale. Il propose alors une vision interactive.
Cinq composantes distinctes sont donc présentées pour expliquer le développement
de l’apprentissage du langage écrit. Dans un premier temps, avant même que
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture soit réalisé, le système de la conscience
linguistique se met en place, laquelle comprend les consciences morphémiques et
phonologiques, qui sont à ce moment implicites, en ce sens qu’elles sont inconscientes
(Seymour, 1997).
Ensuite, les processus logographiques et alphabétiques se développent
conjointement au début de l’apprentissage, sous l’influence de Fenseignement de la
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lecture. On les appelle processus de fondation puisqu’ils contribuent au développement
de la structure orthographique. Cette première phase est appelée «littéracie de fondation».
D’une part, le processus logographique fait référence à la reconnaissance directe des mots
ou parties de mots familiers. 11 permet un traitement immédiat et ce, sur la base d’indices
lexicaux partiels ou complets. Il devient ensuite possible de stocker ces mots
partiellement puis de façon plus globale, selon la fréquence à laquelle le mot est vu.
Ainsi, le traitement logographique est sensible à la fréquence, à la forme visuelle et à
I’ environnement extralinguistique des mots (Seymour, 1 997).
D’autre part, le processus alphabétique fait davantage référence au traitement de
chacune des lettres d’un mot. Il repose sur la connaissance grapho-phonérnique. Il permet
alors de traiter de manière séquentielle des mots peu familiers contenant des syllabes
simples. Ainsi, l’acquisition du processus alphabétique joue donc un rôle «une grande
importance quant au développement de la conscience phonologique, tout spécialement au
niveau de la conscience des phonèmes et de leurs correspondances graphiques. Le
processus alphabétique est alors sensible à la lexicalité. Le développement de ces niveaux
se fait habituellement à un âge inférieur à 7 ans (Seyniour, 1997)
Par la suite, le modèle propose une deuxième phase : «littéracie orthographique».
Celle-ci se met en place une fois que les processus de fondation ont atteint un premier
niveau de développement. Elle permet alors le développement de la structure
orthographique. Cette structure se situe d’ailleurs au centre du modèle de Seymour. De ce
fait, elle est dépendante de la conscience phonologique, des formes phonologiques qui
ont été emmagasinées dans le lexique alphabétique et des diverses représentations
logographiques. Le processus orthographique permet le codage des informations propres
à l’orthographe en faisant référence aux caractéristiques spécifiques des mots; par
exemple, la graphie contextuelle consistante : devant «p» ou «b» le «m» est nécessaire.
La segmentation séquentielle n’est alors plus indispensable puisque la reconnaissance des
lexèmes est maintenant possible. Ainsi, une fois les habiletés du stade central
orthographique acquises, les élèves ont habituellement en leur possession les outils
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nécessaires à la lecture et l’écriture de mots réguliers et irréguliers (Seymour, 1997,
1999). Le traitement orthographique est pour ainsi dire sensible à la régularité. Le
développement de cette structure est souvent réalisé après l’âge de 7 ans et s’achève à la
fin du primaire.
Enfin, le processus morphographique se joint ensuite au processus orthographique.
Celui-ci vient compléter le traitement orthographique et traite alors les éléments
morphologiques des lexèmes. Cette structure permet une description abstraite de
l’orthographe.
2.4 Orthographe lexicale
La capacité de savoir orthographier est une compétence pour le moins complexe qui
se construit progressivement et peut aussi entraîner une multitude de difficultés chez les
apprenants. Le système qui gouverne l’orthographe de la langue française est d’une
importante complexité et peut expliquer ces difficultés. (Sautot, 2002). L’orthographe
lexicale, ou orthographe d’usage, fait partie de ces complexités. Celle-ci définit la façon
d’écrire les mots du lexique indépendamment de leur usage dans la phrase ou le texte.
Chaque mot possède une orthographe définie. En effet, lorsqu’il s’agit d’orthographier un
mot, la transcription graphémique peut prendre diverses formes, c’est-à-dire qu’un son à
l’oral peut s’écrire de différentes façons à l’écrit (Catach, 1995). Ainsi, le fait que la
maîtrise de l’orthographe lexicale est lente et difficile peut s’expliquer par l’irrégularité
des correspondances phonographémiques (Gombert, Colé, Valdois, Goigoux, Mousty et
Fayol, 2002). Orthographier un mot nécessite alors davoir en mémoire une
représentation complète de ce mot.
Dans ce même ordre d’idées, Alegria et Mousty (1997) affirment qu’il est essentiel
de posséder des représentations orthographiques de manière à pouvoir orthographier
adéquatement les mots réguliers et irréguliers en français.
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Cest d’ailleurs par la rencontre répétée des mots en lecture que les représentations
orthographiques lexicales s’élaborent en mémoire (Gombert et al., 2002). En ce sens, la
fréquence des mots devient alors une variable non-négligeable et est utilisée en ce qui
concerne l’étude des connaissances orthographiques qu’acquièrent les scripteurs, tant
chez les apprentis que chez les adultes (Bégin, Saint-Laurent, Giasson, 2010).
2.4.1 Orthographe et lecture
On ne peut parler de l’acquisition de l’orthographe sans faire un lien avec celle de
la lecture. En effet, considérant le fait que l’orthographe «traduit des formes parlées en
formes écrites et que la lecture traduit des formes écrites en formes parlées » (Perfetti,
1997, p.45) ces deux termes sont inter-reliés et en interdépendance au cours de
l’acquis i tion.
Des recherches (Ehri, 1997) supportent cette idée d’interdépendance. De la sorte,
l’orthographe implique la production de mots écrits ruais aussi l’habilité à reconnaître que
les mots sont bien écrits. La production et la reconnaissance d’une séquence de lettres
implique alors des processus similaires lors de la tâche d’écriture incluant donc celle de
lecture.
2.5 Difficultés d’acquisition de l’orthographe
Généralement, les difficultés d’acquisition de l’orthographe entraînent des erreurs
au niveau de l’orthographe lexicale. Ainsi, la production de mots isolés, la formulation
d’idées et la production de phrases sont affectés par ces difficultés. La communication
entre le scripteur et son destinataire s’avère donc plus difficile (Martinet et Valdois,
1999).
Seymour (1997) défini un trouble d’acquisition comme étant un échec à développer
une structure orthographique normale.
24
Diverses manifestations peuvent survenir. Ainsi, lorsque l’apprenant éprouve
d’importantes difficultés à apprendre la correspondance grapho-phonémique, à écrire et
lire des mots peu fréquents, des mots complexes, des mots nouveaux et surtout des non-
mots, le traitement alphabétique est fort souvent touché. De plus, lorsque l’apprenant
éprouve des difficultés avec le traitement visuel et la mémorisation des formes
orthographique, a des difficultés importantes à écrire des mots vus fréquemment et
connus à l’oral et des mots irréguliers, le traitement orthographique est alors atteint
(Seymour et Evans, 1999).
Souvent, malgré des interventions adaptées, les difficultés persistent. C’est
pourquoi la persistance d’une difficulté en orthographe devient un indice de trouble
d’apprentissage (Martinet et Valdois, 1999).
Ces difficultés entraînent bien souvent des échecs répétés tant en lecture qu’en
écriture, Il importe donc de mettre en place des moyens efficaces qui visent à renforcer
les stratégies et les compétences de ces élèves en difficulté.
3. Les adaptations
La réussite scolaire des élèves est le principal objectif qu’a tout enseignant. Outre la
performance scolaire, la réussite peut se traduire par le développement du potentiel de
chaque élève, en tenant compte de ses capacités et de ses centres d’intérêt (MELS, 2007).
Ainsi, considérant que chaque élève est unique, il importe de tenir compte des différences
individuelles de celui-ci. Il ne serait toutefois pas réaliste de penser que les enseignants
peuvent se mettre à la disposition des élèves de façon individuelle. C’est pourquoi
l’adaptation de l’enseignement devient une mesure qui se veut aidante pour tous. En effet,
elle permet de « faire en sorte que chaque apprenant se trouve, aussi souvent que
possible, dans des situations d’apprentissage fécondes pour lui» (Perrenoud, 1997, p.38)
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Différents auteurs, dont Schurnrn (1999), se sont penchés sur ce sujet. Pour ce
dernier, l’adaptation de l’enseignement fait référence aux «ajustements faits par les
enseignants afin d’offrir le soutien aux élèves dont ils ont besoin pour réussir leurs
apprentissages». D’ailleurs, selon la Loi sur l’instruction publique, l’article 19 affirme le
droit de l’enseignant d’appliquer les modalités d’intervention pédagogique qui
correspondent aux besoins des élèves qu’il accompagne et de choisir les modes
d’évaluation lui permettant d’identifier les besoins et les progrès de chaque élève.
3.1 Types d’adaptations
Parmi les adaptations présentes à ce jour, certaines ont intéressé un bon nombre de
chercheurs. Fuch et ses collègues (1995) présentent deux types d’adaptations les
adaptations de routine et les adaptations spécialisées. Les premières font référence à tout
ce qui touche le groupe-classe tel que l’apprentissage coopératif le tutorat par les pairs et
l’utilisation de matériel alternatif (Fuch et al., 1995). Les adaptations dites spécialisées
concernent davantage les élèves présentant des difficultés dans un contenu scolaire. Elles
se veulent spécifiques à l’élève puisqu’elles visent des objectifs bien précis.
Afin que les tâches proposées aux élèves soient adéquates, Heron et Jorgensen
(1995) propose huit paramètres selon lesquels ces tâches peuvent être modifiées : la
longueur, le temps, les intrants, les produits, le niveau de difficulté, le support, les
attentes et les curriculums alternatifs.
3.2 Adaptation retenue
Dans le cadre de ce travail, l’adaptation à l’étude sera du type spécialisée. Ainsi.
1adaptation choisie est le texte modèle. Celui-ci s’avère être un texte déjà écrit par un
scripteur expert. Au moment de la phase de planification, ce texte est présenté à l’élève
afin de le soutenir dans sa rédaction. Ce dernier peut alors s’en inspirer pour ensuite
composer son propre texte. Lors de sa rédaction l’élève peut effectuer divers
changements, tant au niveau du choix des mots, de la formulation des phrases ou des
composantes du texte telles que les personnages, le lieu, etc. Il importe de mentionner que
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ce texte est de nature nalTative et que l’élève a le choix de faire des changements ou non,
de telle sorte que le texte modèle présenté au départ devienne le sien par la suite.
4. Question spécifique de recherche
Ainsi, afin de décrire les effets de l’adaptation didactique retenue, soit le texte
modèle, deux questions de recherche s’énoncent comme suit:
1- Quels sont les effets de l’utilisation du texte modèle sur l’orthographe lexicale
chez les élèves du primaire présentant des difficultés en écriture et en lecture?
2- Quels sont les effets de l’utilisation du texte modèle sur l’orthographe lexicale




1. Protocole de recherche
Le projet s’inscrit dans une recherche-action entamée sur les adaptations
didactiques en écriture auprès des élèves en difficulté (Myre-Bisaillon et Marchand, en
cours). De la sorte, il s’insère dans la continuité de ces travaux et cherche à vérifier les
effets sur l’orthographe lexicale des élèves présentant ou non des difficultés en écriture.
Sachant la présence de différents effets sur la production de texte des élèves au niveau de
la structure, de la forme et des idées (Giguère et Myre-Bisaillon, soumis), il s’avère
intéressant de vérifier ce qu’il en est au niveau de l’orthographe lexicale. C’est pourquoi
cette recherche permet de mesurer les effets de l’application d’une adaptation didactique,
soit le texte modèle, sur l’orthographe lexicale.
1.1 La recherche
La présente étude est effectuée en collaboration avec des enseignants d’une école
primaire de la région de Sherbrooke. Cette école se situe dans un milieu défavorisé et
compte davantage d’élèves en difficulté. Elle est composée de classes régulières et
spécialisées, de la maternelle à la sixième année. On compte environ 300 élèves en tout.
1.2 Éthique de recherche
Les données recueillies dans le cadre de cette recherche respectent le protocole
d’éthique et de la recherche de l’Université de Sherbrooke. En effet, le projet dans lequel
s’inscrit la recherche a reçu le certificat d’Éthique de la recherche du comité d’Éthique de
la recherche en vigueur à la Faculté d’Éducation.
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2. L’échantillon
Le projet de recherche a été réalisé dans différentes classes, mais les sujets de
l’expérimentation proviennent d’une classe de quatrième année. On compte 20 élèves, qui
présentent ou non des difficultés en français. L’enseignante s’est jointe volontairement au
projet. Davantage hétérogène, cette classe est composée de 9 garçons et Il filles. Sur ces
20 élèves, 15 présentent des difficultés en écriture, et ce, selon la perception de
l’enseignante.1 Il est également à noter que parmi l’ensemble des élèves, 2 élèves
présentent un trouble du comportement, I élève présente une dysphasie, I autre élève
présente une dyslexie et un dernier a une déficience motrice. Les 5 élèves présentés ci-
dessous ont reçu un diagnostic. Ce sera donc intéressant de comparer les résultats des
dyslexiques et dysphasiques à ceux des autres élèves.
3. Collecte des données
Afin de mesurer les effets de l’application d’une adaptation didactique, il importe
de pouvoir faire une comparaison entre les productions réalisées sans et avec l’adaptation,
soit le pré-test et les post-tests. C’est pourquoi, dans un premier temps, les données ont
été recueillies tout au long de l’expérimentation. Pour ce faire, les productions écrites des
élèves ont d’abord été ramassées, photocopiées et ensuite analysées. Un premier texte,
sans l’utilisation du texte modèle et réalisé en début d’année a donc été utilisé à titre de
pré-test. La mise en place de l’adaptation didactique s’est faite par la suite. Les trois
autres textes suivants ont alors servi de post-test.
1 Les élèves ont été classés en fonction des difficultés en lecture et en écriture. L’enseignante de la classe
a utilisé un code de couleurs à trois niveaux : (1) vert, pour les élèves ne présentant pas de difficultés, (2)
jaune, pour les élèves présentant certaines difficultés et (3) rouge, pour les élèves présentant des
difficultés prononcées.
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3.1 Instrument de collecte des données
Ici, la variable indépendante du plan de recherche est le traitement, qui consiste à la
mise en place de l’adaptation didactique, soit le texte modèle. Un instrument de mesure,
qui servira à mesurer les effets de la mise en place du texte modèle, prendra la forme
d’une grille de correction (Annexe C). En effet, cette grille permet d’évaluer les
principaux aspects de Forthographe lexicale lors des productions écrites des sujets : le
nombre d’erreurs et le type d’erreur.
Dans un premier temps, cette grille permet de déterminer les différences et/ou
ressemblances entre les pré-tests et les post-tests. Les élèves sont d’abord classés par
ordre alphabétique et de manière préserver la confidentialité des participants, la lettre D
accompagnée du numéro de classe est associée à un élève. Pour chacun d’eux, les
informations quant au nombre et au type d’erreurs sont notées. Ainsi, les types d’erreurs
sont classées selon deux catégories; d’ordre orthographique et d’ordre alphabétique. Le
premier type d’erreur se rapporte à la forme orthographique du mot tel que ‘laid/lait’.
Toutefois, les homophones ‘mais/rnes’, ‘à/a’, c’est/sait ne seront pas considérés. De plus,
si l’entité du mot est altérée, l’erreur sera considérée comme orthographique. Ainsi, le
mot «corbeau» écrit «corbo» correspond à une erreur de type orthographique. Les erreurs
alphabétiques se rapportent essentiellement au son, c’est-à-dire qu’il y a une altération
dans la prononciation du mot à l’oral. C’est pourquoi le mot ‘maison’ écrit ‘mason’ est
considéré comme une erreur de type alphabétique. Une troisième catégorie correspond
aux erreurs lexicales qui sont de type orthographique et alphabétique. Les productions
écrites ont été évaluées par Fassistante de recherche dans le cadre du plus vaste projet.
Ainsi, les résultats de tous les élèves, avec ou sans difficulté, sont analysés en fonction
des type d’erreurs.
Dans un deuxième temps, une grille, utilisée dans une étude de Giguère et Myre
Bisaillon, (soumis) permet de dresser un portrait du sujet. Ainsi, les informations
sociodémnographiques inscrites dans la grille sont le code attribué au sujet (1), son genre
(2), la présence d’un diagnostic (3) et son niveau de difficulté en écriture (4), selon la
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perception de l’enseignante. Enfin, des informations permettant de savoir si le sujet a ou
non utilisé l’adaptation lors de sa prodLlction seront également notées; le sujet s’est servi
du texte modèle (1), ne s’est pas servi du texte modèle (2).
De plus, afin d’être en mesure de faire une analyse statistique des résultats obtenus,
le logiciel SPSS, qui permet de traiter des données quantitatives, sera utilisé. Par ce
logiciel, de multiples analyses pourront être réalisées permettant alors de voir si la
différence entre le pré-test et les post-tests est significative et s’il y a une relation entre
l’utilisation ou non du texte modèle et du nombre d’erreurs.
3.1.1 Traitement des données
Dans un premier temps, la moyenne (M) de la variable dépendante a été calculée.
Elle correspond au nombre de fautes alphabétiques ou orthographiques que l’élève a fait,
sur 100. Ainsi, M = nombre de mots total/nombre d’erreurs (score). De la sorte, un
pourcentage orthographique et alphabétique est obtenu pour chaque élève, et ce pour
chacune des productions écrites réalisées dans le cadre de cette recherche.
Des analyses de variance à mesures répétées ont permis d’analyser les résultats et
d’ensuite faire ressortir les différences, qu’elles soient significatives ou non.
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Quatrième chapitre
Analyse et discussion des résultats
1. Analyse des résultats
Tel que mentionné ci-haut, une analyse de variance a été réalisée afin de tester et de
comparer les résultats obtenus à différents temps dans l’année, soit au TI, qui correspond
au prétest, T2, T3 et T4. Nous avons analysé le nombre d’erreurs produites par les élèves
à ces quatre périodes dans leurs productions écrites.
Ces erreurs ont ensuite été regroupées. D’une part, les erreurs orthographiques
forment un premier ensemble, les erreurs alphabétiques forment un deuxième ensemble et
finalement les erreurs confondues; orthographiques et alphabétiques, forment le troisième
ensemble.
Le test utilisé dans cette recherche est le T-test pairé, un test d’échantillon apparié.
Il a permis de mettre en évidence des différences significatives en mesurant un même
échantillon à des temps différents. Nous nous sommes donné 5% de marge d’erreur lors
de l’analyse des résultats. Ainsi, nous considérerons significatifs les résultats à partir de
0,05.
Nous avons analysé les résultats selon trois échantillons
1) tous les élèves, difficultés confondues, c’est-à-dire l’échantillon total;
2) les élèves présentant des difficultés en lecture, c’est-à-dire l’échantillon de lecture;
3) les élèves présentant des difficultés en écriture, c’est-à-dire l’échantillon
d’écriture;
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1.1 Présentation des résultats
1.1.] Échantillonnage ait complet
Le tableau I présente les résultats du groupe au complet, c’est-à-dire de tous les




Résultats de l’échantillon total (n= 17) avec toutes difficultés confondues en fonction des
erreurs orthographiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
orthographique bi latérale
Temps lys
-34490 2,22860 55715 -619 15 545
temps 2
Temps 1 vs
-70085 1,98721 46839 -1,496 17 153
temps 3
Temps 1 vs 61059 2,07391 48883 1,249 17 229
temps 4
Comme il est possible de le constater au tableau 1, les résultats ne révèlent aucune
différence significative en ce qui a trait aux erreurs orthographiques pour cet échantillon
entre les scores au Ti et au T2 (t(15) = -0,62, p = 0,55), entre les scores au Ti et au T3




Le tableau 2 présente les résultats du groupe au complet, c’est-à-dire de tous les
élèves, qu’ils aient des difficultés ou non et ce, en fonction des erreurs de type
alphabétique.
Tableau 2
Résultats de l’échantillon total (n=17) avec toutes difficultés confondues en fonction des
erreurs alphabétiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
alphabétique bilatérale
Temps 1 vs
,23205 1,42175 35544 ,653 15 ,524
temps 2
Temps 1 vs 14502 1,64989 38888 373 17 714
temps 3
Temps lys 97162 1,39965 32990 2,945 17 0,09
temps 4
Dans le tableau 2, il est possible de constater que les résultats révèlent des
différences significatives en ce qui a trait aux erreurs alphabétiques entre les scores au TI
et au T4 (t(17)
=
2,95,p = 0,09). Les enfants font plus d’erreurs au TI (M= 1,38) qu’au
T4 (M= 0,41).
Toutefois, les résultats ne révèlent pas des différences significatives en ce qui a trait
à ce type d’erreurs entres les scores au Ti et au T2 (t(15) = 0,65, p = 0,52) et entre les




Le tableau 3 présente les résultats du groupe au complet, c’est-à-dire de tous les
élèves, qu’ils aient des difficultés ou non et ce, en fonction des erreurs de type
orthographique et alphabétique ensemble.
Tableau 3
Résultats de l’échantillon total (n=l7) avec toutes difficultés confondues en fonction des
erreurs orthographiques et alphabétiques
Différences appariées
ElTeur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
ortho + alpha bilatérale
Temps 1 vs 04977 30686 07671 .649 15 ,526
temps Z
Temps lys 17527 43776 .10318 -1,496 17 .153
temps 3
Temps 1 vs 20027 37795 .08908 2,248 17 .038
temps 4
Nous pouvons constater que dans le tableau 3, les résultats révèlent également des
différences significatives en ce qui a trait aux erreurs orthographiques + alphabétiques
entre les scores au Ti et au T4 (t(17) 2,25, p = 0,038). Les enfants font plus d’erreurs
au Ti (M= 0,24) qu’au T4 (M= 0,04).
Il n’y a cependant pas des différences significatives en ce qui a trait à l’ensemble
des erreurs entre les scores au Ti et au T2 (t(15)
=
O,65,p = 0,53) et entre les scores au
Ti etauT3 (t(17)= l,67,p= 0,11).
Ainsi, en observant les tableaux 2 et 3, on remarque des différences significatives
entre chaque pré-test et le dernier post-test. Ces résultats laissent voir une diminution des
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erreurs de type alphabétique seulement et de type orthographiques et alphabétiques
ensemble. Mais on peut ici penser que c’est le poids de l’amélioration au plan des erreurs
de type alphabétique qui permet d’observer cette différence puisque dans le cas des
erreurs orthographiques, il n’y a aucune différence significative. On peut donc supposer
que l’effet de l’adaptation est plus significatif sur une plus longue période de temps. Ceci
peut peut-être s’expliquer par le fait que les élèves sont moins à l’aise ou habiles avec ce
type d’adaptation au début de sa mise en place. Cela nécessiterait une certaine période de
temps avant qu’ils la maîtriseiit plus facilement.
De plus, les moyennes obtenues pour les erreurs de type orthographique démontrent
que les élèves semblent faire moins d’erreurs lors du pré-test alors qu’au temps 2, 3 et 4,
ils en font davantage.
1.1.2 Échantillonnage d’élèves ayant des difficultés particulièrement en de lecture
Le tableau 4 présente les résultats des élèves présentant des difficultés en lecture,
en fonction des erreurs de type orthographique.
Tableau 4
Résultats de l’échantillon de lecture (n14) en fonction des erreurs orthographiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
orthographique bilatérale
Temps lys
-.48246 2,42850 .67354 -716 12 488
temps 2
Temps 1 vs
-,78778 1,98661 51294 -1,536 14 147
temps 3
Temps lys 56845 1,93854 50053 1,136 14 275
temps 4
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Une fois de plus les résultats permettent de constater qu’il n’y a aucune différence
significative en ce qui a trait aux erreurs orthographiques pour cet échantillon entre les
scores Ti et au 12 (t(12)
=
-O,72,p 0,5), entre les scores au 11 et au T3 (t(14) -1,54,
p = 0,15) et entre les scores au Tl et au T4 (t(14)
=
l,l4,p 0,28).
Le tableau 5 présente les résultats des élèves ayant des difficultés en lecture, en
fonction des erreurs de type alphabétique.
Tableau 5
Résultats de l’échantillon de lecture (n14) en fonction des erreurs alphabétiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
alphabétique bilatérale
Temps lys 28052 1,58324 43911 ,639 12 535
temps 2
Temps 1 vs 16180 1,80342 46564 347 14 733
temps 3
Temps 1 vs 1,04775 1,52941 39489 2,653 14 019
temps 4
Comme il est possible de le constater dans le tableau 5, les résultats révèlent aussi
des différences significatives en ce qui a trait aux erreurs alphabétiques entre les scores
au 11 et au 14 (t(14) = 2,65, p 0,0 19). Les enfants font plus d’erreurs au Tl (M =1,52)
qu’au T4 (M= 0,47).
Or, les résultats ne révèlent pas des différences significatives en ce qui a trait à ce
type d’erreurs entre les scores au Tl et au T2 (t(12) 0,64, p = 0,53) ni entre les scores
au Ti et au 13 (t(14) = 0,35, p 0,73).
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Le tableau 6 présente les résultats des élèves ayant des difficultés en lecture, en
fonction des erreurs de type orthographique et alphabétique.
Tableau 6
Résultats de l’échantillon de lecture (n=14) en fonction des erreurs orthographiques et
alphabétiques
Différences appariées
ElTeur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
orthographique bi latérale
+ alphabétique
Temps 1 vs 02677 32167 08922 300 12 ,769
temps 2
Temps lys 21233 ,43952 11348 1,871 14 082
temps 3
Temps 1 vs 21043 40400 10431 2,017 14 063
temps 4
Parmi l’échantillon de lecture, il est possible de constater que dans le tableau 6 que
les résultats révèlent des différences en ce qui a trait aux erreurs orthographiques +
alphabétiques entre les scores au Ti et au T4 (t(14) = 2,02, p = 0,063). Les enfants font
plus d’erreurs au Ti (M = 0,25) qu’au T4 (M = 0,04). Nous avons considéré ces
différences même si elles ne font pas parties du 5%. Il y a ainsi une différence, mais elle
n’est pas significative.
Toutefois, les résultats ne révèlent pas des différences significatives en ce qui a trait
à ce type d’erreurs entre les scores au Ti et au T2 (t(l2) = 0,3, p = 0,77) ni entre les
scores auTi etauT3 (t(14)= l,87,p=O,8).
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En somme, en observant les tableaux 5 et 6, on note une différence significative
pour deux types d’erreurs alphabétiques et orthographique + alphabétiques, et ce entre
les scores du pré-test et du dernier post-test. Ceci suggère que l’adaptation testée entraîne
d’une part une diminution du nombre d’erreurs et d’autre part, les effets positifs sont
observés sur une plus longue période de temps.
Encore une fois, les résultats obtenus en ce qui a trait aux erreurs de type
orthographique présentent à deux reprises une moyenne négative, ce qui implique alors
une augmentation du nombre d’erreurs entre le temps 1 et 2 et entre le temps 1 et 3. Les
élèves ne s’améliorent donc pas à ces scores.
1.1.3 Échantillonnage d’élèves ayant des difficultés particulièrement en d’écriture
Le tableau 7 présente les résultats des élèves présentant des difficultés en écriture,
en fonction des erreurs de type orthographique.
Tableau 7
Résultats de l’échantillon d’écriture (n=l 3) en fonction des erreurs orthographiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
orthographique bilatérale
Temps lys
-59941 2,49795 72110 -831 11 ,424
temps 2
Temps lys
-,63952 1,97361 52747 -1,212 13 247
temps 3
Temps 1 vs 59115 2,00965 53710 1,101 13 291
temps 4
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Dans le tableau 7, il est possible de constater, une fois de plus, que les résultats ne
révèlent aucune différence significative en ce qui a trait aux erreurs orthographiques entre
les scores Il et au T2 (t(1 1) = -0,83, p 0,42), entre les scores au Ti et au T3 (t(13) -
l,2,p = 0,25), et entre les scores au Ti et au T4 (t(13) l’l,p 0,3).
Le tableau 8 présente les résultats des élèves présentant des difficultés en écriture,
en fonction des erreurs de type alphabétique.
Tableau 8
Résultats de l’échantillon d’écriture (nl3) en fonction des erreurs alphabétiques
Différences appariées
Erreur de type Moyenne Écart-type Erreur standard moyenne t Ddl Sig
alphabétique bilatérale
Temps lys 23639 164527 47495 498 11 628
temps 2
Temps 1 vs 18013 187005 49979 360 13 ,724
temps 3
Temps 1 vs 1,03948 1,58679 42409 2,451 13 029
temps 4
Nous observons dans le tableau 8, que les résultats révèlent des différences
significatives en ce qui a trait aux erreurs alphabétiques entre les scores au TI et au T4
(t(13)
=
2,45,p = 0,029). Les enfants font plus d’erreurs au TI (M= 1,52) qu’au T4 (M=
0,48).
Cependant, il est possible de constater que les résultats ne révèlent pas des
différences significatives en ce qui a trait à ce type d’erreurs entre les scores au Ti et au
T2 (t(1 1) = 0,5, p 0,63) et entre les scores au Ti et au T3 (t(13) = 0,36, p = 0,72).
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Le tableau 9 présente les résultats des élèves présentant des difficultés en écriture,
en fonction des erreurs de type orthographique et alphabétique.
Tableau 9
Résultats de l’échantillon décriture (n=13) en fonction des erreurs orthographiques et
alphabétiques
Différences appariées




-00245 31745 09164 -027 11 979
temps 2
Temps lys 20054 45364 12124 1,654 13 122
temps 3
Temps lys 19851 41651 11132 1,783 13 098
temps 4
Il est possible de le constater dans le tableau 9 que les résultats obtenus en ce qui a
trait aux erreurs de types orthographique et alphabétique ne révèlent aucune différence
significative entre les scores au Ti et au T2 (t(l 1) = -0,027, p = 0,98), entre les scores au
Ti et au T3 (t(13)
=
l,65,p 0,12) et entre les scores au Ti et au T4 (t(13) I,78,p =
0,098).
Les résultats des tableaux 7, 8 et 9 montrent un effet positif de la mise en place de
l’adaptation en ce qui a trait aux erreurs de type alphabétique. Encore une fois, la
différence significative se situe entre les scores du pré-test et du dernier post-test. Il est
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également possible de constater qu’aucune différence significative n’a été observée en ce
qui a trait aux erreurs de type orthographique.
1.2 Bilan des résultats
L’analyse des résultats de cette démarche suscite les réflexions suivantes
On peut constater une certaine homogénéité des résultats d’un groupe à l’autre, ce qui
nous fait dire que les groupes sont animés par un fil conducteur relativement constant
malgré la diversité des difficultés des élèves.
Cette homogénéité porte sur
1) Des différences significatives au niveau des erreurs de type alphabétique et des
erreurs de type orthographique + alphabétique;
2) Une diminution du nombre d’erreurs entre le TI et le T4 pour chaque échantillon,
au niveau des erreurs de type alphabétique plus particulièrement;
3) Aucune différence significative au niveau des erreurs de type orthographique et
ce, dans tous les échantillons;
4) Une diminution du pourcentage d’erreurs alphabétiques dans les trois
échantillons.
On ne note pas de différence significative lors des premières utilisations de
l’adaptation, soit le texte modèle. Il est à se demander si les élèves l’ont utilisée
efficacement au début de sa mise en place. Ainsi, est-ce possible que l’adaptation doive
être mise en place plusieurs fois pour que les élèves s’habituent avant d’avoir des effets
positifs, au sens où un entraînement des élèves quant à l’utilisation du texte modèle leur
serait profitable? Ils seraient alors mieux préparés et outillés au moment de lutiliser.
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De plus, on n’observe pas de différence significative en ce qui a trait aux erreurs de
type orthographique tout au long de cette étude. Or, la comparaison entre ce type d’erreur
et les erreurs de type alphabétique permet de constater que les premières sont beaucoup
plus nombreuses lors du pré-test.
Subséquemment, si les élèves commettent davantage d’erreurs au plan
orthographique qu’alphabétique et ce, avant même d’utiliser l’adaptation, il peut s’avérer
normal que l’amélioration de ce type d’erreurs soit moins grande, bien qu’elle soit
présente.
2. Discussion
Les données présentées dans le cadre de cette recherche montrent qu’il y a une
différence significative entre les scores obtenus lors de la première production écrite,
c’est-à-dire au temps 1, et les scores obtenus lors de la dernière production écrite, soit le
temps 4. On remarque d’ailleurs que cette différence est présente pour chaque
échantillon. Puisque le pré-test a été réalisé sans l’utilisation de l’adaptation et que des
effets positifs de la mise en place de l’adaptation ont été observés, on peut supposer qu’il
est normal de voir un certain écart entre ces deux temps.
Il ressort alors de l’analyse de ces résultats, une amélioration en ce qui a trait aux
erreurs de type alphabétique. En effet, les élèves ont vu le nombre de ce type d’erreurs
diminuer une fois l’adaptation mise en place. On peut donc penser que la mise en place
de l’adaptation didactique a un effet direct sur ce type d’erreurs.
Par ailleurs, l’examen des résultats ne montre pas d’amélioration en ce qui a trait
aux erreurs de type orthographique; les élèves semblent faire plusieurs erreurs malgré
l’utilisation de ladaptation. Peut-on penser que plus l’année avance, plus ils prennent de
risques au plan orthographique, au sens où ils utilisent des mots nouveaux ou moins
fréquents? Il importe de posséder des représentations orthographiques afin de pouvoir
bien orthographier des mots en français (Alegria et Mousty, 1997). Ces représentations ne
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sont peut-être pas tout à fait stables ou assez développées chez les élèves présentant des
difficultés en lecture et en écriture. Peut-on penser que la voie lexicale, celle qui consiste
à récupérer l’orthographe d’un mot connu à partir d’une représentation orthographique
stockée en mémoire (Martinet et Valdois, 1999) manque d’efficacité ou n’est pas
suffisamment développée chez certains élèves?
L’effet de la fréquence des mots a également un impact quant à leur orthographe
puisque c’est par la rencontre répétée des mots en lecture que s’élaborent en mémoire les
représentations orthographiques lexicales. Nous soulevons ainsi une première hypothèse,
à savoir si les élèves ont tendance à lire beaucoup ou non. En observant de plus près les
échantillons de lecture et d’écriture, nous constatons qu’ils sont constitués des mêmes
élèves, à l’exception d’un seul. On peut penser que les élèves qui ont des difficultés en
lecture ont de la difficulté à stabiliser leur représentation orthographique, ce qui a ensuite
des impacts sur l’écriture.
Ensuite, au regard de la littérature scientifique et des postulats du modèle de
Seymour (1997, 1999) on peut supposer que le traitement alphabétique se développe
avant le traitement orthographique, ce qui peut expliquer que les erreurs de type
alphabétique sont moins nombreuses que les erreurs de type orthographique. Ainsi, les
représentations alphabétiques doivent être stables avant de voir se développer les
représentations orthographiques. En ce qui concerne les capacités de traitement
orthographique, différentes prédictions peuvent être émises. Puisque les habiletés du
stade central doivent être acquises afin de permettre aux élèves d’utiliser les outils
nécessaires à l’écriture des mots réguliers et irréguliers, il faut avoir recours à la
procédure orthographique pour pouvoir écrire et identifier correctement les mots.
Ainsi, comme le développement de la structure orthographique s’achève à la fin du
primaire (Seymour 1997), peut-on penser que l’âge des élèves a eu un impact direct sur le
nombre d’erreurs de type orthographique commises? Étant donné que ceux-ci sont en
quatrième année du primaire, les résultats semblent montrer que le traitement
orthographique n’est peut-être pas encore totalement acquis. Nous soulevons ici une
deuxième hypothèse, à savoir quil y aurait des étapes à respecter dans l’acquisition du
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traitement orthographique, comme le suggère Seymour. Celui-ci affirme d’ailleurs que le
développement de cette structure est souvent réalisé après l’âge de 7. Dans ce même
ordre d’idées, puisqu’au regard des résultats, Ofl ilote une amélioration en ce qui a trait
aux erreurs de types orthographique et alphabétique ensemble, peut-011 penser qu’il faut
d’abord maîtriser le traitement alphabétique avant le traitement orthographique, comme
l’affirme Seymour?
Les effets de la mise en place du «texte modèle » ne sont pas observables pour tous
les types d’erreurs mais lorsque les résultats sont pris ensemble, on remarque une nette
amélioration entre le pré-test et le deriiier post-test, ce qui amène à croire qu’il est
possible d’observer des effets positifs et ce, sur une plus longue période de temps.
II est toutefois difficile de déterminer très exactement les effets de cette adaptation
selon les difficultés des élèves. Nous cherchions au départ à savoir quelle incidence avait
la mise en place de cette adaptation chez les élèves présentant des difficultés en écriture
et en lecture ainsi que chez tous les élèves de la classe. Dans les deux cas, nous observons
un effet positif au sens où le nombre d’erreurs diminue une fois que le texte modèle est
mis en place et cette diminution est perceptible lors de la dernière production écrite
évaluée, c’est-à-dire celle qui correspond au dernier post-test.
Bien que nous observions ces effets positifs, cette étude comporte cependant
certaines limites. D’abord, l’absence d’un groupe contrôle ne permet pas d’affirmer que
les améliorations notées sont essentiellement attribuables à l’adaptation mise en place.
Aussi, d’autres facteurs tels que le nombre peu élevé de sujets impliqués,
l’environnement de travail, le temps pour réaliser les tâches d’écriture, les consignes et
les explications données par l’enseignante et la maturation des élèves amènent à dire que
les résultats sont davantage préliminaires et tous ces facteurs peuvent les avoir influencé.
Ceci étant dit, des effets positifs de cette adaptation ont à tout le moins été
observés, montrant alors qu’il s’avère judicieux de mettre en place une intervention de ce
genre auprès d’élèves du primaire.
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Conclusion
L’objectif de cette étude était d’observer l’effet de la mise en place d’une
adaptation didactique en écriture sur des productions écrites d’élèves de quatrième année.
Cette étude, de type exploratoire, a permis d’en soulever les différents effets. Les
analyses effectuées sur les productions écrites des élèves permettent de constater des
améliorations en ce qui a trait au nombre d’erreurs d’orthographe lexicale.
L’analyse quantitative du taux d’erreurs semble montrer que les élèves ont réussi à
diminuer le nombre d’erreurs de type alphabétique lors de la dernière production écrite.
Cette observation est intéressante puisqu’elle permet de constater une véritable évolution
du développement du cadre alphabétique pour certains élèves. Ainsi, l’utilisation de
l’adaptation entraînerait une baisse de ce type d’erreurs. Cependant, compte tenu des
résultats obtenus au niveau des erreurs de type orthographique, les habiletés du stade
central orthographique ne semblent pas totalement acquises.
D’un point de vue pédagogique, ce type d’adaptation didactique est une
intervention qui peut s’avérer prometteuse au sens où, dans une perspective à plus long
terme, elle entraînerait une diminution des erreurs de types alphabétique dans les
productions écrites. Bien évidemment, il importe de laisser le temps aux élèves de se
l’approprier et d’en arriver à l’utiliser efficacement. Dans cette optique, il pourrait être
intéressant de permettre aux élèves de s’exprimer et de verbaliser concrètement leurs
impressions quant à l’utilisation et l’apport du « texte modèle » sur leurs productions
écrites. Bien que les effets de la mise en place d’une telle adaptation didactique aient été
soulevés dans cette étude, il reste que l’ouverture et l’implication des enseignants
constituent la condition essentielle du succès de l’application de cette intervention.
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